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behinderten Schülern gab. Alle Schulformen waren darunter vertreten. Ähnlich wie in
Nordrhein-Westfalen stellt sich die Situation auch in anderen alten Bundesländern dar.
Hamburg zum Beispiel hat die größte Dichte integrativer Schulen im Grundschul- und im
Sekundarschulbereich. Gesetzliche Bestimmungen ähnlich denen des Saarlandes gibt es
inzwischen in Schleswig-Holstein und in Berlin. Ein „Gesetz zur Regelung der sonderpäd¬
agogischen Förderung in der Schule" steht in diesen Tagen im Wiesbadener Landtag an.
Die Eltern behinderter Kinder haben in Hessen die Wahlfreiheit zwischen Sonderschu¬
len und aUgemeinen Schulen. Und eine gesetzüche Regelung steht auch in Rheinland-
Pfalz und in Niedersachsen an. Offen allerdings ist noch die Situation in den neuen Bun¬
desländern.
Die Gemeinsamkeit von behinderten und nichtbehinderten Schülern wird fast aus¬
schließlich von Sonderpädagogen sowie von betroffenen Eltern diskutiert Die AUgemeine
PädagogUc und die Schulpädagogik haben sie bisher kaum zur Kenntnis genommen. Le¬
diglich Lehrer allgemeiner Schulen spüren Uire Zuständigkeit fürjunge Menschen mit be¬
sonderem und erhöhtem Förderbedarf. Vielleicht kann ein Symposion zur Gemeinsamkeit
von behinderten und nichtbehinderten Schülern eine Hufe in der weiteren Ausbreitung des
Integrationsgedankens sein.
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GEORG ANTOR
Erfahrungen mit dem gemeinsamen schulischen
Lernen Behinderter und Nichtbehinderter und
das Problem der Grenzziehung1
Einleitung
Der Philosoph O. Marquard sieht das Entwicklungsgesetz der Moderne in der Gleichzei¬
tigkeit zunehmender Vereinheitlichung und zunehmender Pluraüsierung, ja Individuali¬
sierung: „keine Zeit zuvor hat so viel vereinheitlicht wie die Moderne; keine Zeit zuvor hat
so viel plurahsiert wie die Moderne" (1990, S. 5). Diese Zuspitzung der Paradoxie von
Gleichheit und Verschiedenheit hest sich wie das Programm der sogenannten Integrations¬
bewegung. Sie möchte das „Miteinander des Verschiedenen entfalten" (Schreiner 1989),
was ein gemeinsames Lernen Behinderter und Nichtbehinderter ebenso einschließt wie
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eine individualisierende pädagogische Förderung. Gibt es einen Punkt an dem Pluralisie¬
rung und Individuaüsierung die Einheit des gemeinsamen Unterrichts bedrohen oder aber
umgekehrt von dieser Einheit bedroht werden? Die bisherigen Erfahrungen sprechen da¬
für, daß es Grenzen gibt ohne daß sich so einfach sagen heße, wo diese Grenzen zu ziehen
sind. Das ist die These dieses Beitrags: Es gibt gute Gründe, in der Lernortfrage nicht auf
ein einziges, ein universaüstisches ModeU weitestgehender Gemeinsamkeit zwischen Be¬
hinderten und Nichtbehinderten zu setzen, sondern unterschiedliche, auch sonderschuli¬
sche Lösungen zuzulassen. Doch zugleich herrscht ein hohes Maß an Unsicherheit bei der
Frage der Abgrenzung von Teüaspekten von Integration sowie derjenigen behinderten
Kinder, die unter jeweils gegebenen Lernbedingungen als schuhsch integrierbar gelten
können.
Abgrenzungsprobleme treten zumindest auf folgenden Entscheidungsebenen auf:
1. Zielebene: Kommt es mehr auf schuhsche oder aber auf außerschuhsche, gesellschaft¬
liche Integration an (so die noch immer und neuerdings wieder verstärkt diskutierte
Grundsatztrage: Antor 1979; Hiller 1991)?
2. Inhaltsebene: Sollte es eher um soziales oder um kognitives Lernen gehen?
3. Strukturebene.: Wie läßt sich Verschiedenheit mit der identitätsförderlichen Orientie¬
rung an gleichartig Behinderten (Homogenität) kombinieren?
Das sind Entscheidungssituationen, für die es weder eine ausreichende noch eine eindeuti¬
ge Erfahrungsgrundlage gibt. Es fehlt in der Tat noch viel Integrationswissen (Haeberlin
u.a. 1990, S. 5). Dabei wird das voraussehbare Ergebnis von mehr empirischer Forschung
nicht mehr Handlungssicherheit sein. Mehr Wissen erhöht vieUeicht die Transparenz von
Entscheidungssituationen, aber es löst kein einziges Entscheidungsproblem.
1. Schulische versus gesellschaftliche Integration
Mit diesem Gegensatzpaar sind zwei konträre und derzeit empirisch nicht vermittelbare
Positionen zur schuhschen Integration Behinderter bezeichnet Jede der beiden Positionen
nimmt ihren Ausgang von spezifischen Desintegrationserfahrungen im LebenslaufBehin¬
derter, in denen sie einen besonders schwerwiegenden Verstoß gegen das Gebot der
Gleichheit von Rechten und Chancen sieht. Im ersten Fall - Priorisierung schulischer Inte¬
gration, jedoch nicht ohne „Hoffnung auf eine bessere geseUschaftüche Eingliederung"
(Schreiner 1989, S. 204) - ist es die Tatsache, daß eine Sonderschule besuchen in der
Regel heißt aus der Gemeinsamkeit mit den Spielkameraden des Wohnumfelds herausge¬
rissen zu werden. Für die andere Seite üegt der eigentliche sozialpolitische Skandal in der
Randexistenz vieler erwachsener Behinderter, beruflich, ökonomisch und sozial. In jüng¬
ster Zeit hat insbesondere Hiller in mehreren eindringlichen Studien (z.B. 1991) gezeigt,
wie weit entfernt von Minimalstandards geseüschaftücher Integration ein Leben ist wie es
Absolventen von unteren Ausbildungsgängen (Schule für Lernbehinderte und Hauptschu¬
le) führen müssen.
Ob man den Hebel für Veränderungen am zweckmäßigsten bei der Schule ansetzt oder
außerhalb von ihr, das hängt derzeit weitgehend von normativen Optionen ab. So gut wie
nichts ist darüber bekannt, was die Gleichheit des gemeinsamen Schulbesuchs empirisch
für die Zeit nach Beendigung der allgemeinen Schulpflicht bedeutet - ehestens noch für
Freizeitkontakte neben der Schule (Heyer u.a. 1990). Die wenigen ländervergleichenden
Hinweise in dieser Frage laufen auf eine Indifferenz jeder Art von Schule für gesellschaft-
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liehe Integration hinaus. Nun gibt es den Standpunkt man könne ja das eine (die schuü-
sche Integration) tun, ohne das andere (die gesellschafthche Integration) zu lassen. Ein
solcher Ausweg verkennt daß aus dem Verhältnis von schulischer und geseüschaftücher
Integration, von BUdungs- und Sozialpoütik insgesamt offenbar mehr und mehr ein Kon¬
kurrenzverhältnis wird (vgl. WeissAVeishaupt 1992). Die Tatsache, daß jedes Ziel nicht
nur Motivationen bindet sondern vor aüem auch Finanzen, könnte bei der heutigen Lage
der Staatsfinanzen eine Priorisierung von schulischer oder aber gesellschaftücher Integra¬
tion erzwingen. Die schulpohtische Konsequenz aus solchen Überlegungen muß kein Ent¬
weder-Oder sein, wohl aber ein Mehr oder Weniger an schulischer Integration.
2. Kognitives versus soziales Lernen
Sich zwischen integrativer Schule und Sonderschule zu entscheiden, könnte bedeuten, sich
zwischen sozialem und kognitivem Lernen entscheiden zu müssen. Diese Vermumng hat
etwas für sich, wenn man die Untersuchungsergebnisse der Forschungsgruppe um Hae-
berlin, wonach sich Kinder mit Lernbehinderungen z.B. in Sonderschulen wohler fühlen,
aber in integrativen Klassen zumindest gleiche wenn nicht bessere SchuUeistungen haben
(Haeberlin u.a. 1990), aügemein zum Maßstab nimmt Interpretiert man sie, wie dies
auch die Autoren tun, auf dem Hintergrund unterschiedhcher institutioneUer Erfahrungen,
so könnte es sein, daß der Vorzug der Sonderschule, der positive Bezugsgruppeneffekt bei
Schülern mit nicht allzu differenten SchuUeistungen, ihr bei der Leistungsförderung gera¬
de zum Nachteil gerät: Es fehlen diejenigen Schüler, die als Lernvorbüder andere mitzie¬
hen. Das wiederum würde die Integrationspädagogik bestätigen, dieja auf die Anregungen
eines heterogenen Lemumfelds setzt doch muß sie offenbar ihrerseits als Kehrseite man¬
gelndes Wohlbefinden in Kaufnehmen. Ein erstaunlicher Tatbestand ist die Differenz die¬
ser gut gesicherten Befunde zu den Erfahrungen aus dem Umkreis der Modeüversuche zur
schulischen Integration, die fast einhellig positiv sind (vgl. Deppe-Wolftnger u.a. 1989).
Auch wenn sie nichts über die Wirkungen schuhscher Organisationsformen aussagen kön¬
nen, wird doch deutlich, was pädagogisch alles geht wenn außergewöhnliche, jedenfalls
nicht verallgemeinerbare Bedingungen, insbesondere der beruflichen und elterlichen Mo¬
tivation, gegeben sind. Denkbar, daß sie den StrukturnachteU integrativer Einrichtungen
wieder wettmachen können.
Unter den Behinderten, die nach den Erfahrungen aus den Modellversuchen kognitiv
und sozial mit Erfolg integrativ gefördert werden, sind - in sehr unterschiedhcher Zahl -
Schüler mit so ziemlich jeder Art von Behinderung vertreten. Insgesamt aber besuchen
weniger als 3 % der als sonderschulbedürftig geltenden Kinder und Jugendlichen Integra¬
tionsklassen (Kanter 1991, S. 94). Offenbar hat die Praxis schulischer Integration so et¬
was wie einen Begriff der maximalen Spannweite von Unterschieden zwischen den Kin¬
dern einer integrativen Klasse, die sich gerade noch überbrücken lassen: didaktisch durch
Binnendifferenzierung, sozialpsychologisch durch die Erfaluung der Kinder, akzeptiert zu
sein und sich wohl zu fühlen. Der Einfluß von Leistungsdifferenzen dürfte als Tatsache
nicht strittig sein - bei dem offizieUen Zweck von Schule. Interessanter, wenn auch nicht
ausreichend beantwortet ist da schon die Frage, wie (unter welchen Bedingungen und in
welchem Umfang) es dennoch hnmer wieder gelungen ist den negativen Einfluß des Lei¬
stungsdenkens etwa auf die soziale Akzeptanz in Schach zu halten oder trotz zunehmender
kognitiver Distanz eine Lernvorbüdwirkung zu sichern - was die Autoren aUerdings eher
postulieren als empirisch bestätigen können.
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3. Heterogenität versus Homogenität
Ohne Zweifel ist in jüngster Zeit in der Integrationsbewegung die Sensibihtät für eine
Gruppenzugehörigkeit auf der Basis gleicher Behinderung gewachsen - nach einer Phase
der Totalnegation der Sonderschule und mit ihr der Homogenität. Damit steUt sich das
Problem der verläßüchen Prognose, welches behinderte Kind wieviel Homogenität bzw.
Heterogenität benötigt. Art und Schwere einer Behinderung sagen noch nichts über die im
Einzelfaü richtige Dosierung aus. So gibt es zwar viele Hinweise darauf, daß insbesondere
Blinde, Hörgeschädigte und Körperbehinderte ein ausgeprägtes Bedürfnis nach Gleichbe¬
ttoffenheit in der Wahl ihrer Bezugspersonen haben. Beispielhaft sei eine schwerhörige
Frau zitiert die folgendermaßen auf ihre Schulzeit in einer Regelschule zurückblickt (n.
Tvtngstedt 1991, S. 152): ,Jis ist schwer, der einzige Schwerhörige zu sein. Du hast
niemanden, mit dem du dich vergleichen kannst niemanden, zu dem ein gegenseitiges
Vertrauen besteht...". Daneben gibt es jedoch auch einzelne ganz anders lautende Stel¬
lungnahmen. Angesichts der offenbar divergenten Bedürfnisse wird gelegentlich versucht
das Problem der schulischen Grenzziehung zwischen Homogenität und Heterogenität fall¬
weise den betroffenen Schülern zu überlassen.
Offen ist auch, wie man die sich aus einer Kombination von Heterogenität und Homo¬
genität ergebende Vielfalt von Problemen organisatorisch wie pädagogisch bewältigen soll
- zumal im Zielkonflikt mit anderen integrationsimmanenten Aufgaben. Daß z.B. eine
Gruppenidentität auf der Basis der Gebärdensprache mit schuhscher Integration noch ver¬
träglich ist läßt sich bezweifeln. Nicht erst hier steüt sich die Frage, wie man glaubt unter
dem Dach des gemeinsamen Unterrichts der Vielheit von Bedürfnissen gerecht werden zu
können.
Anmerkung
1 Dies ist die Kurzfassung eines Beitrags, der unter dem Titel „Pluralität der schulischen Normen -
Uniformität des Lernortes?" für einen Sammelband vorgesehen ist und in dem auch die hier aus Platz¬
gründen größtenteüs weggelassenen Queüenbelege aufgeführt sind.
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Das didaktische Dilemma integrativer
Pädagogik
Wo immer Eltern oder Pädagoginnen für eine integrative Beschulung von Kindern mit
Behinderungen eintreten, taucht sogleich die Frage nach den Grenzen der Integration auf.
Integration wird insbesondere von Laien, aber auch von BUdungsplanern und BUdungspo-
litikern vielfach nicht als ein universeües, fürjedes Kind, ja, für aüe Menschen in gleicher
Weise gültiges Prinzip begriffen, sondern verschiedenen Kindern und Erwachsenen je
nach dem Grad ihrer Behinderung in ganz unterschiedlichem Ausmaß zugebiUigt Demge¬
genüber läßt sich mit einiger Plausibüität der Standpunkt vertreten, daß bereits die Frage
nach den Grenzen der Integration - so naheliegend sie auf den ersten Blick erscheint -
nicht nur den Integrationsgedanken völhg verfehlt sondern mitjeghchem Begriff pädago¬
gischen Denkens und Handelns inkompatibel ist
Pädagogisches Handeln meint in der Tradition der Aufklärung stets eine Aufforderung
des Schülers zur Selbsttätigkeit, setzt also in jedem Fall das Vertrauen in die BUdsamkeit
des Individuums und die Mitwirkung des lernenden Subjekts bei der Bestimmung und
Überwindung seiner persönüchen Grenzen voraus. Gerade in der Überwindung (und nicht
in der Festschreibung) derjeweüs gegebenen Grenzen eines Individuums findet pädagogi¬
sches Handeln also überhaupt erst seinen Zweck. Die Pädagogik begäbe sich mithin ihrer
ureigenen Aufgaben und Voraussetzungen, wenn sie die Grenzen der Förderbarkeit ihrer
Zöglinge vorab bestimmen und festlegen wollte. Grenzen der Integration lassen sich im¬
mer nur ex post facto, also im Rückbhck auf vergangene Büdungsanstrengungen und im¬
mer nur in bezug auf die konkrete Entwicklung eines bestimmten Individuums benennen,
jedoch niemals im vorhinein und - von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen - niemals
pauschal für ganze Gruppen von Individuen.
Integration ist somit - so die Maxime ihrer profiüertesten Vertreter (z.B. Jakob Muth
1986, 1988; Jutta Schöler 1987) - schon dem Grunde nach unteilbar. Sie muß ohne
Ausnahme fürjedes Kind beansprucht werden oder sie wird der Sache nach mißverstan¬
den. Dabei wird die gemeinsame Förderung der Verschiedenen von den Integrationisten
gar nicht primär als Problem, sondern in erster Linie als eine Chance begriffen, die es für
alle Kinder, mit oder ohne Behinderung, zu erkennen und zu ergreifen gut - die Chance
eines erweiterten BUdungsangebotes in einer bewußt heterogenen Lerngemeinschaft Erst
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